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 本研究では，家庭という環境要因に注目し，家庭における言葉かけが，中学生のテスト不安と学習時間に及
ぼす影響について明らかにしたものである。また，中学生が，言葉かけをおこなう特定の他者をどの程度重要
だと感じているかによって，様々な言葉かけの影響が異なるかについても明らかにした。言葉かけについては，
英語の定期試験で特定の他者の期待以上の点数をとった場合と，期待以下の点数をとった場合，さらに，普段
の英語学習の場合という３つの場面それぞれについて回答を求め，各場面にわけて階層的重回帰分析を用いた
検討をおこなった。その結果，テスト不安や学習時間に対して，各場面の言葉かけと，特定の他者に対する重
要度の認知の有意な主効果がみられた。また，普段の英語学習に対して言葉かけをおこなう場面においては，
達成目標理論における習得回避目標にもとづく言葉かけと，特定の他者に対する重要度の認知の交互作用がみ
られ，学習者が，言葉かけをおこなう他者の重要度を高く認知している場合に，習得回避的言葉かけの多さが
テスト不安を軽減する可能性が示唆された。 
キーワード：テスト不安，言葉かけ，重要度の認知，原因帰属，達成目標 
 
The purpose of this study was to demonstrate the effect of given phrase in a home environment on 
learner’s test anxiety and study time for junior high school students considering the importance of specific 
familiar individual who gave the learner words. The contents of given phrase based on achievement goal 
theory were instructed according to following three circumstances: in either case of obtaining higher or 
lower score on an English course examination than the specific familiar person expected and in a case of 
ordinary English learning. A hierarchical multiple regression analysis showed the given phrase in each 
circumstance and the importance of the specific familiar person had significant main effect on test anxiety 
and study time. The interaction between given phrase based on mastery-avoidance goal and the 
importance of the specific familiar person was found in the ordinary English learning circumstance. The 
results suggest that a number of mastery-avoidance phrase may reduce test anxiety when the phrase giver 
was important for the learner. 
Keywords : test anxiety, verbal intervention, importance, causal attribution, achievement goal 
 
  
                                                          
1 本論文は，法政大学大学院人文科学研究科心理学専攻に平成 26 年度に提出した修士論文と，日本教育心理学会第 56 回総
会で発表した内容に，一部加筆・修正をおこなったものである。 
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問 題 と 目 的 
 
 教育場面で用いられるテストは，主に学習者の日頃の学習の成果を評価する役割を担う制度であり，多くが
進学を前提とする中学生という学校段階において，その重要性は顕著なものといえる。一般に，学習者はテス
トにおいて可能な限りよい結果を修めることを要求される傾向にある。そのため，教育心理学の分野において
は，テストに関連した様々な要因が検討されてきた。 
テストの成績に影響を及ぼす要因としてのテスト不安 
 中でも，テストの成績に顕著な影響がみられるとされる要因の一つとして，テスト不安（test anxiety）が挙
げられる（e.g., Zeidner, 1998）。テスト不安研究の先駆けとなった Mandler & Sarason（1952）は，テスト不
安を，「テストでよい成績をとるために必要な反応を妨害する不適切な反応である」と定義した。この定義にも
とづき，テスト不安は，主として学習者の学習行動や成績に対して負の影響を及ぼすものと考えられてきた
（Cassady, 2004）。そのため，現在も，その影響が生じる過程や，テスト不安を軽減させる要因を見出す研究
がおこなわれている（e.g., Cassady & Johnson, 2001; Raju & Asfaw, 2009）。 
テスト不安に影響を及ぼす要因 
 前述の通り，テスト不安は学習行動や結果に負の影響を及ぼすことが報告されている。このような研究にお
いては，その過程を明らかにする研究と，介入や操作を用いてテスト不安の軽減を図る研究が存在する。中で
も，介入や操作においては，実施が容易で，短時間での効果が期待されるフィードバックなどの声かけが用い
られることも多い。以下では，テスト不安研究において効果が実証されている原因帰属理論と達成目標理論に
基づく介入の例を示す。また，その前提となる，それぞれの理論とテスト不安の間にどのような関連がみられ
ているかについても記述する。 
 原因帰属理論とテスト不安 原因帰属理論（attribution theory）とは，ある物事について生じた結果が，何
に起因するものであるかという帰属の次元を理論化した概念である（Weiner, Frieze, Kukla, Reed, Rest, & 
Rosenbaum, 1971）。この理論は，帰属の次元として，その原因が個人の内部に存在するものであるか，個人
の外部に存在するものであるかという「統制の所在」と，それが一定の持続性をもつもの（安定的）であるか，
場面ごとに変化するもの（不安定的）であるかという 「安定性」の２つに分けられる。この２つの次元は独立
に存在するものではなく，それぞれの掛け合わせでカテゴリ分けされるものである。そして，必ずしも一つの
カテゴリに収束するわけではなく，あくまで傾向として捉えられる。学習者にとっての原因帰属の内容は，そ
の後の学習行動や学業成績に影響を及ぼすと考えられている。どのような種類の帰属が学習者にとって有益で
あるかについては，多数の研究結果による知見として，結果の原因を努力に帰属することが，その後の学習者
の努力を促進し，結果として成績などを向上させると考えられている（e.g., Schunk, 2003）。一方で，個人の
内部に存在しているけれども，安定的であり，学習者が自身で変容することのできない能力は，学習者にとっ
ては改善手段がない帰属であるといえる。そのため，学習者の後の成績向上などにつながらない，あるいは学
習などへの意欲を減退させるという負の影響を及ぼす傾向にあるとされている（Hammouri, 2004; Cassady, 
2004）。 
 これらのことをふまえ，Ruthig, Perry, Hall, & Hladkyj（2004）は，原因帰属理論の観点から，帰属の再訓
練（Attribution Retraining）を用い，学習者に対して適切な原因帰属を促すことが，その後の成績などに正
の影響を及ぼすことを明らかにした。これは，学業成績などの結果が思わしくなかった場合に，努力帰属をす
ることのポジティブな効果と，能力帰属をすることのネガティブな効果についての情報を与え，その情報が，
学習者のテスト不安や，学業成績などに影響を及ぼすかについて検討したものである。ここでは，学習者の楽
天的思考との交互作用がみられ，楽天的思考の高い群において，帰属訓練後のテスト不安が有意に低いことが
示された。 
 このように，原因帰属とテスト不安の関係は，これまで原因帰属理論との関連が示唆されてきた複数の変数
における代表的な知見と一致する傾向にある。なお，原因帰属理論においては，一般的に動機づけの観点から
よいとされている努力への帰属をすることで学習者の学習行動が促進され，結果として成績が向上するという
正の影響があることを示す研究が主であることから，結果が思わしくない場合，いわゆる失敗場面における帰
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属の改善という観点から検討がなされる傾向にある。しかし，学習者は，定期試験などの繰り返しおこなわれ
る試験において，成功と失敗のどちらも経験しうるため，成功場面と失敗場面の両場面について検討する必要
がある。そこで，本研究においては，テストの得点が，学習者に対して特定の他者が期待する得点を上回った
場合と下回った場合の２場面を用い，間接的に学習者にとっての成功場面と失敗場面を想定させることで，両
場面の検討をおこなうものとする。なお，原因帰属理論は，後に統制可能性という次元を含めた３次元の観点
が提唱されている（Weiner, 1979）。しかし，本研究においては，後述する言葉かけの内容として本理論を用
いたため，より言葉かけとして現実的であると考えられる２次元の内容を使用した。 
 達成目標理論とテスト不安 原因帰属理論同様，テスト不安と多数の関連がみられている概念の一つに，達
成目標理論（achievement goal theory）がある（Elliot, 1999）。これは，学習者の遂行全般に対し，包括的な
影響力をもつことが示唆されている概念である。 
 達成目標理論は，学習者が学習に取り組む際にもつ目標をいくつかの観点から理論化したものであり，大き
く分けて２つの次元から構成されている。まず，学習者が，学んだ内容を身につけることに重きを置く習得目
標（mastery goal）と，他者との比較に重きを置く遂行目標（performance goal）である。次に，各目標につ
いて，よい方向に向かうことを求める接近（approach）と，悪い方向に向かわないようにする回避（avoidance）
が存在する。これらは，原因帰属同様，独立して存在するものではなく，習得と遂行，接近と回避の組合せに
よって位置づけられる概念である。 
 達成目標理論においては，遂行接近目標の影響については議論の余地が残るが，主として学んだことを身に
つけることに関する目標である習得目標が学習者の学習者に正の影響を与え，「他者より悪い成績を取らないよ
うにする」といった他者比較かつ回避的な要素に重点を置いた遂行回避目標は学習者に負の影響を及ぼすと考
えられている（e.g., Pekrun, Elliot, & Maier, 2009）。達成目標理論とテスト不安の関連については，達成目標，
達成感情，学業成績の関連を検討した Bandalos, Finney, & Geske（2003）において， 遂行回避目標のみがテ
スト不安と関連を示すことが示唆されている。また，認知的テスト不安，完全主義，達成目標志向性，学業成
績の関連を明らかにした Eum & Rice（2011）においては，習得・遂行ともに回避的な目標がテスト不安に対
する有意な説明変数になることが示唆されている。このことからもわかる通り，達成目標理論においては，回
避的な目標とテスト不安との関連が示されており，特に，遂行回避目標が，一貫してテスト不安と正の関連を
示すと考えられている。 
 Muis, Ranellucci, Franco, & Crippen（2013）は，達成目標理論にもとづいた言葉かけを用いる中で，個人
の達成目標やテスト不安といった様々な要因が，どのような関連を示すかについて検討した。ここでは，結果
として，参加者の遂行接近目標，遂行回避目標とテスト不安の間に弱い負の相関がみられ，達成目標にもとづ
く働きかけが，学習者のテスト不安と関連し，影響を及ぼす可能性が示唆された。 
 このような，テスト不安の軽減に貢献する介入を明らかにすることを目的とした先行研究においては，学習
者が日常的に取り組んでいる課題ではなく，実験者が設定した課題に対する回答を求めるものが見受けられる
（e.g., Bertrams, Englert, Dickhäuser, & Baumeister, 2013）。また，上記の Muis, et al.（2013）における言
葉かけは，普段から学習者が接している他者からではなく，実験者自身からおこなわれている。しかし，実際
の教育現場や，学習者が日常的に学習をおこなう環境を想定した際には，実験者自身による具体的な介入は，
実現性が低く，現実的ではない可能性がある。現実的な介入方法を明らかにすることを目的とした場合には，
日常的な学習環境を想定し，より身近であると考えられる課題設定と，身近な他者などを用いた検討をおこな
うことが必要であると考えられる。 
 本研究におけるテスト不安 Cassady（2004）は，テスト不安研究において，ある特定の課題を用いた検討
ではなく，定期試験などの身近な課題を用いた検討をおこなうことが重要であると指摘した。これは，学習者
が日頃おかれている環境が，学習と試験という循環的なものであるということをふまえたうえでの指摘である。
このことから，本研究においても，定期試験という，学習者との関連性が高い試験を対象とした検討をおこな
う。また，テスト不安は一般的に状態不安として捉えられるものであるが，上記のように定期的におこなわれ
るテストに対する不安は，ある程度安定的に生じるものであると考えられるため，特性的な不安に近いものと
して位置づける。ただし，明確な特性不安に分類できるものではないという点には留意する必要がある。 
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 家庭における言葉かけの影響 前述のような，より現実的な介入に貢献する，日常的な学習とテストとの循
環の中で，学習者に関わり，影響を及ぼしていると考えられる他者とは誰だろうか。中学生は，自立心が芽生
える時期であり，家庭という環境からの影響よりも，友人などの他者からの影響が増大する傾向にあるという
ことが指摘されている（Steinberg & Silverberg, 1986）。しかし，中学生は，ほとんどの場合家族とともに生
活していると考えられ，結果として家庭における生活時間が長いことから，家庭における影響も無視できない
といえるだろう。Fan（2001）は，学習者に対する親の影響は，関わり方の種類によって異なるものであり，
その内容に注目すべきであるということを指摘している。Hill & Tyson（2009）は，学習場面に関連した親の
関わり方を用いた検討をおこなった。その結果，学習者に対し，宿題を手伝うといった学習者自身の自立心を
阻害するような関わり方は学習者に対して負の影響をもつことが示された。一方で，言葉かけなど，自立心を
阻害しない関わり方は，学習者が自発的に取り組む姿勢を促進するという正の影響をもつことが示唆されてい
る。 
 以上のことから，本研究においては，家庭における言葉かけが，学習者のテスト不安に及ぼす影響について
明らかにすることを大きな目的の一つとする。加えて，先行研究では未検討である，言葉かけをおこなう他者
が，学習者にとってどの程度重要な人物であるかという点に焦点をあてる。これは，例えば，ある言葉かけか
ら学習者に対する一定の影響がみられた場合でも，特定の他者の期待を気にかけている程度によって，その影
響が変化するという可能性を考慮したことによるものである。 
本研究における言葉かけの位置づけ 
 前述の通り，本研究では家庭における言葉かけの持つ影響について明らかにするために，既存の理論にもと
づく言葉かけを項目として用いる。これは，学習者が，言葉かけを通して家庭における特定の他者の持つ原因
帰属や目標志向性をどのように認知しているかについて確認する本研究の目的に則した構成である。しかし，
実際の言葉かけは様々な状況でおこなわれることが想定され，既存の理論にもとづく言葉かけの項目が，学習
者にとって現実的なものであるとは言い難い。そのため，本研究においては，既存理論にもとづく言葉かけに
類似した内容の言葉かけをされた経験についての回答を求めることとする。それぞれの言葉かけに関する項目
について，逐語的にではなく，類似した内容の言葉かけをされているかについて問うことで，学習者が言葉か
けを通して得た特定の他者の帰属や，目標志向性といったものに対する認知を確認できると考える。 
学習行動の指標 
 テスト不安は，一般に，学習行動や成績に影響を与えることが前提となっているため，言葉かけの影響を確
認する際も，テスト不安という学習者の心理的な変数のみならず，実際の学習行動や成績など，影響を受ける
側の変数とみなすことができる指標も含めた検討をおこなう必要がある。 
 先行研究においては，実験者が設定した課題の成績（Bertrams, Englert, Dickhäuser, & Baumeister, 2013），
一度の試験の成績（Bonaccio, Reeve, & Winford, 2012）などを用いる場合が多い。しかし，本研究において
は，定期試験という，学習と試験とのサイクルがある試験を前提としている。そのため，今後，様々な学習行
動との関連を検討するための基盤として，学習において最も基本的な指標といえる「学習に費やしている時間」
との関連を明らかにすることとした。 
 
方 法 
 
調査対象者 
 山梨県の市立中学校２校に調査を依頼した。同意書は，依頼した２校の意向により，学校長ならびに学年主
任による同意書への署名をもって，生徒の同意を得たものとした。実施は担任教師による一斉調査であり，調
査者が作成したマニュアルにもとづいた実施をおこなうことで，実施の流れや教示にばらつきが生じないよう
配慮した。対象は２年生 228 名（男子 110 名，女子 118 名）で，このうち回答に不備のなかった 168 名のデ
ータを分析に使用した。本研究においては，複数回定期試験を受けた経験があることを前提としているため，
中学１年生は対象外とした。また，受験を控えた学年である中学３年生は，定期試験に対する意識が進路の影
響を受ける可能性を考慮し，同様に対象外とした。  
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質問紙の構成 
 勉強のことについて最もよく会話をしている他者（以下，特定の他者） 同居している人物の中で，もっと
も学習に関する話をしている人物を１人挙げるよう求めた。この質問は，調査実施者が特定の他者（父，母な
ど）を指定することにより，参加者にとって回答が困難になる可能性や，不快感を覚える可能性を排除する目
的で用いられた質問である。なお，以降の質問で，質問文中に「その人」という指定があった場合には，この
問いで回答した人物を想定するよう教示をおこなった。 
 過去の定期試験における英語の得点 これまでの試験を振り返り，おおよその点数を括弧の中に記入するよ
う求めた。 
 特定の他者の期待得点 「“その人”は，英語の定期（中間，期末）試験で，あなたに，どのくらいの点数
をとってほしいと思っていると思いますか。おおよそで構わないので，カッコの中に書いてください。」という
教示をおこない，上記の質問と同様の形式で回答を求めた。 
 他者に対する重要度の認知 「“その人”が，あなたに対して，とって欲しいと思っているであろう点数に
ついて，ふだん，どのくらい気にかけていますか。当てはまる数字を丸で囲んでください。」という教示をおこ
ない，１（全く気にかけていない）—６（非常に気にかけている）の６件法で回答を求めた。 
 英語のテスト結果に対する言葉かけ 参加者が，中間試験や期末試験で得た点数が，「その人」の期待する
点数を上回った場合と，下回った場合の２場面について，どのような言葉かけをされているかについて尋ねた。
項目内容は，期待以上の場合，普段の努力と直前の努力への帰属に関する２項目（ふだんの勉強を頑張ったか
らだ，テスト直前の勉強を頑張ったからだ）と，能力帰属１項目（生まれつき頭がいいからだ），そういった言
葉かけをされた経験がない場合の１項目の計４項目を場面ごとに問うものであった。それぞれの項目に関して
は，１（全く当てはまらない）—６（非常に当てはまる）の６件法で回答を求めた。期待以下の場合も同様の項
目であったが，文章の表現を変え，普段の努力と直前の努力への帰属に関する２項目（ふだんの勉強を頑張ら
なかったからだ，テスト直前の勉強を頑張らなかったからだ）と，能力帰属１項目（生まれつき頭が悪いから
だ），そういった言葉かけをされた経験がない場合の１項目の計４項目を問うものとした。 
 普段の英語学習に対する言葉かけ 参加者が，「その人」に，普段の英語学習についてどのような言葉かけ
をされているかについて尋ねた。項目は，達成目標理論に基づく４項目（習得接近目標 : 学んだ内容がきちん
と身についているということを増やすことが重要だ，習得回避目標 : 学んだ内容がきちんと身についていない
ということを少なくすることが重要だ，遂行接近目標 : 他の人よりもテストでよい点をとることが重要だ，遂
行回避目標 : 他の人よりもテストで悪い点をとらないことが重要だ）と，経験なしの計５項目を用いた。回答
方法は，英語のテスト結果に対する言葉かけと同様である。 
 認知的テスト不安尺度 Cassady & Johnson（2001）を参考に，尺度の項目を中学生にとってよりわかりや
すい表現に改変したものに，自作項目（e.g., テストで答えられない問題があると，頭の中が真っ白になる）を
追加した計 38 項目の尺度を用いた。回答は，１（全く当てはまらない）—６（非常に当てはまる）の６件法で
おこなわれた。 
 英語と英語以外の学習時間 参加者が，学校の授業以外での学習時間（e.g., 授業の予習・復習，塾，通信教
育）をどの程度とっているかについて，計７項目で回答を求めた。 
 
結 果 
 
特定の他者の重みづけと各回答の総数 
 特定の他者に関する回答の内訳は，母（131 名），父（23 名），兄弟あるいは姉妹（９名），祖父・祖母（５
名）であった。なお，本研究においては，勉強のことについて最もよく会話をしている他者という前提にもと
づく教示をおこなったため，親，兄弟，親戚といった，学習者と特定の他者の関係性の違いに重みづけはおこ
なわない。 
テスト不安尺度の因子分析（Table １） 
 テスト不安尺度について，重みづけのない最小二乗法による因子分析をおこなった。因子はスクリープロッ 
65
 
  
66
トにもとづき，固有値が減衰したのを確認して２因子を抽出し，その後，プロマックス回転により，いずれか
一方の因子に対する負荷量が .40 を上回ったものを項目として採用した。第１因子は，「テストの最中，でき
なかったときのこと考えてしまう」といった，テストに際して生じる，結果などに対する不安を示す項目が集
約していると考えられたため，「テストの特定の要素に対する不安」と命名した。第２因子は，「テストの場面
では，平均的な中学生より落ち着いていられる」といった，試験を受けること自体に対する不安についての項
目が集約していると考えられたため，「テスト場面全般に対する不安」と命名した。各因子のα係数は全体のα
係数を下回っており，１因子での解釈も可能であると考えられる。そのため，１因子とするか，２因子とする
かの検討をおこなった。しかし，因子間相関は .61 と，中程度にとどまる結果であったため，本研究において
は２因子を採用した。各因子のα係数は，第１因子が .92，第２因子が .86 であり，十分な内的整合性が確保
できたといえる。尺度得点は，各因子における全項目の平均値に基づいて算出した。 
分析方針 
 本研究では，言葉かけにおいて，参加者のテストの得点が特定の他者の期待する得点を上回った場面・期待
する得点を下回った場面と，参加者の普段の学習に対する場面の３つの場面を想定して回答をおこなうよう求
めたため，分析の際は，３つの場面において，言葉かけをされている参加者と，各場面のような状況を経験し
たことがない参加者にわけた。その際，経験したことがないと回答した参加者は，以降の分析においては対象
外とした。記述統計量を Table ２に示す。なお，すべての場面において言葉かけをされた経験があると回答し
た参加者は 100 名であり，ここで得られた 100 名のデータを用いて各場面でおこなった分析と同様の分析をお
こなったところ，概ね同様の傾向が示された。 
言葉かけと重要度がテスト不安と学習時間に及ぼす影響 
 各場面における言葉かけと，その言葉かけをおこなう特定の他者に対する重要度の認知がテスト不安や学習
時間といった変数に及ぼす影響について検討するため，テストの特定の要素に対する不安（第１因子），テスト
場面全般に対する不安（第２因子），英語の学習時間，英語以外の学習時間を従属変数とした階層的重回帰分析
をおこなった。投入の順序としては，まず，各言葉かけと重要度を投入した（Step １）。次に，各言葉かけと，
重要度の交互作用項を投入した（Step ２）。各変数においては，多重共線性が高くなることを想定して，全て
の変数に対しセンタリングの処理を施して用いた。 
 テスト結果が特定の他者の期待以上だった場面（Table ３） はじめに，テストの特定の要素に対する不安
（第１因子）を従属変数とした場合には，Step １における回帰モデルが有意であった（R２ = .15, F(4,126) = 
5.72, p < .01）。ここでは，期待以上の結果だった原因を直前の努力に帰属した言葉かけと，重要度が有意な効
果を示していた（順に，b = 0.12, p < .01; b = 0.19, p < .01）。 
 テスト場面全般に対する不安（第２因子）を従属変数とした場合においても，Step １における回帰モデル
が有意であった（R２ = .09, F(4,126) = 3.22, p < .05）。ここでは，期待以上の結果だった原因を普段の努力に
帰属した言葉かけが有意な効果を示していた（b = -0.09, p < .05）。 
 英語の学習時間を従属変数とした場合も，Step １における回帰モデルが有意になった（R２ = .09, F(4,126) 
= 3.17, p < .05）。ここでは，期待以上の結果だった原因を普段の努力に帰属した言葉かけと，重要度が有意な
効果を示していた（順に，b = 12.52, p <.05; b = 19.28, p < .05）。 
 テスト結果が特定の他者の期待以下だった場面（Table ４） テストの特定の要素に対する不安（第１因子）
を従属変数とした場合には，Step １における回帰モデルが有意になった（R２ = .11, F(4,146) = 4.34, p < .01）。
ここでは，期待以下の結果だった原因を能力に帰属した言葉かけが有意な効果を示していた（b = 0.24, p < .01）。 
 テスト場面全般に対する不安（第２因子）を従属変数とした場合においても，Step １における回帰モデル
が有意になった（R２ = .08, F(4,146) = 3.32, p < .05）。ここでは，期待以下の結果だった原因を普段の努力に
帰属した言葉かけと，能力に帰属した言葉かけが有意な効果を示していた（順に，b = 0.90, p < .05; b = 0.20, p 
< .05）。 
 普段の学習場面（Table ５） テストの特定の要素に対する不安（第１因子）を従属変数とした場合には，
Step １における回帰モデルが有意であった（R２ = .11, F(5,123) = 3.02, p < .05）。ここでは，遂行回避的言葉
かけが有意な効果を示した（b = 0.21, p < .05）。また，Step ２における回帰モデルの R２の変化量は有意傾向
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であった（ΔR２ = .05, F(4,119) = 1.71, p < .10）。ここでは，遂行回避的言葉かけと（b = 0.18, p < .05），習
得回避的言葉かけ×重要度の交互作用が有意な効果を示した（b = -0.12, p < .05）。交互作用項の効果を検討す
るため，Cohen & Cohen（1983）にもとづき，独立変数として重要度における±１SD の値による従属変数へ
の効果の差異を確認したところ，重要度が高い場合においてのみ，習得回避的言葉かけの有意な効果が示され
た。 
 英語の学習時間，英語以外の学習時間を従属変数とした場合には，いずれも Step １における回帰モデルが
有意であり（順に，R２ = .10, F(5,123) = 2.75, p < .05, R２ = .11, F(5,123) = 2.94, p < .05），英語以外の学習
時間において習得接近的言葉かけが有意な効果を示した（b = 39.69, p < .05）。 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
考 察 
 
 本研究においては，家庭における様々な場面における言葉かけが，学習者のテスト不安，学習時間とどのよ
うな関連を示しているかを明らかにした。また，言葉かけをする特定の他者に対して，学習者がどの程度重要
だと感じているかを変数として含め，さらにそれらの交互作用を検討することで，言葉かけの影響に変化がみ
られるかを明らかにするものであった。 
 そこで，分析を各場面にわけ，それぞれの言葉かけと，特定の他者の重要度がテスト不安と学習時間にどの 
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ような影響を与えているかについて，階層的重回帰分析をおこなった。その結果，原因帰属理論に基づく言葉
かけにおいては，努力帰属が学習者に対して正の，能力帰属が学習者に対して負の影響を与えているという先
行研究同様の結果が得られた（e.g.,奈須・堀野, 1991）。達成目標理論においては，概ね先行研究同様の結果で
あったが，多くの場合未検討，あるいは影響がないと考えられてきた習得回避目標に基づく言葉かけにおいて，
重要度との交互作用がみられ，習得回避目標的言葉かけがテスト不安を軽減させる効果をもつ可能性が示され
た。なお，この結果は，学習者が，習得回避目標に基づく言葉かけをおこなう特定の他者に対する重要度を高
く認知している場合における結果である。このことから，今後，言葉かけの影響について検討する際には，学
習者に対して言葉かけをおこなう他者の重要性に関する項目も検討要因に含める必要性が示唆されたといえる。 
 普段の学習に対する言葉かけにおいては，階層的重回帰分析でテストの特定の要素に対する不安（第１因子）
を従属変数にした場合のみ，習得回避的言葉かけの影響がみられた。これは，相関分析ではみられなかった結
果である。先行研究における習得回避とテスト不安の関連についての知見は決して多いとはいえない。これは，
主として，学習者に負の影響を及ぼす遂行回避目標とテスト不安との関連が注目される傾向にあったことによ
るものであると考えられる（e.g., Bandalos, et al., 2003）。しかし，本研究の結果から，学習者に対して言葉
かけを用いるといった場面においては，習得回避目標に基づく言葉かけの影響も無視できない要因の一つであ
るということが明らかになった。本研究で用いた習得回避的な言葉かけとは，「学んだ内容がきちんと身につい
ていないということを少なくすることが重要だ」というものである。これは，習得接近的な言葉かけと比較す
ると，回避的な要素が含まれる分，積極性に欠けるように思われる。しかし，「学んだ内容がきちんと身につい
ているということを増やすことが重要だ」といった言葉かけは，学習者にとって重圧に近い意味合いで認知さ
れる可能性がある。回避的ではあるけれども，比較的達成しやすいと考えられる習得回避目標的な言葉かけを
おこなうことは，学習者にとって重圧にならず，テスト結果や他者との比較よりも，少しずつ学んだ内容を獲
得していくことを重視することにつながり，結果としてテスト不安が軽減されるということが想定される。ま
た，習得回避目標×重要度の交互作用がみられ，この影響は，特定の他者が重要であると感じている場合に生
じるものであるということが明らかになった。このことから，学習者に対して言葉かけをおこなう際には，学
習者が他者に対して抱いている重要度の影響を考慮する必要性が示された。ただし，この結果はあくまで有意
傾向も含有した結果である点には留意する必要がある。また，多くの従属変数において，特定の他者の 
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重要度の主効果が有意になったことにより，他者からの働きかけを用いる際には，その他者の重要度を確認す
る重要性が示唆されたといえる。 
 
今 後 の 課 題 と 展 望 
 
 本研究における特定の他者は，「学習者が勉強のことについて最もよく話す人」であり，その特定の他者の重
要度として，「特定の他者が学習者に対して期待している点数を気にかけている程度」を用いていた。しかし，
本研究の結果では，学習者は，よく話している他者であっても，その人物が自身に対して期待している点数を
気にかけていない場合があることが示された。このことから，今後の研究においては，特定の他者について回
答を求める段階で，ある程度重要である人物に関して問うことで，異なる観点からの検討が可能になると考え
る。 
 また，本研究の結果からは，学習時間に関する説得力のある結果が示されたとは言い難い。これらの結果は，
本研究における学習行動の指標として，学習時間という量的な指標のみを用いたことに起因するといえる。実
際の学習場面を想定した場合，学習行動とみなされるのは時間だけに留まらず，学習の内容，使用している方
略といった様々な質的要因が含まれていることが考えられる。そのため，今後の研究においては，学習行動に
関するより包括的で詳細な検討が必要であるといえよう。 
 本研究において，介入に関する現実性の高い示唆を大きな目的としていたことから，個人の特性のような，
介入が困難な変数は除いた。しかし，今後の研究においては，適性処遇交互作用などの観点からも，先行研究
で検討されていた楽天的思考のみならず，個人がもつ様々な特性に関する変数も含める必要があると考える。
また，これらのことをふまえたうえで，テスト不安やその他の要因との関連性が，高校生や大学生といった異
なる学校段階の学習者を対象とした場合にどのように異なるかについても，検討の余地がある。これらの検討
が，よりテスト不安を詳細に捉え，個人の特性や発達段階に適した介入を見出すための知見を提供しうると考
える。 
 以上のように，今後の研究における課題は残されているものの，本研究の結果は，学習者が，言葉かけをお
こなう他者についてどのように認知しているかが，その影響を変容させる可能性について示した。このことは，
後の教育実践における言葉かけを用いた介入の方向性を決定する際の根拠として，有用な知見であると考える。 
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